Elèves en grande difficulté mathématique: étude de cas basée sur des vidéos d'appuis dispensés à un élève by Moret, Nancy et al.
MAS et Diploˆme d’enseignement pour le degre´ secondaire II
Ele`ves en grande difficulte´ mathe´ma-
tique : e´tude de cas base´e sur des vi-
de´os d’appuis dispense´s a` un e´le`ve
Me´moire professionnel
Travail de Nancy Moret
Lo¨ıc Devanthe´ry
Sous la direction de Michel Deruaz
Membre du jury Thierry Dias
Lausanne, juin 2013
Table des matie`res
1 Proble´matique 3
2 Les e´quations de degre´ 1 et 2, analyse d’objet 3
3 Dyscalculie 5
4 Contexte et me´thode 6
4.1 Contexte de l’appui . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 6
4.2 Analyse pe´dagogique . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 7
4.3 Pre´sentation de la me´thode a` l’e´le`ve . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 10
5 Situation de l’e´le`ve 11
5.1 Connaissances mathe´matiques de l’e´le`ve . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 11
5.2 Hypothe`se d’une dyscalculie . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 12
5.3 Ele´ment de parcours et cause de son retard . . . . . . . . . . . . . . . . . . 13
6 Analyse des e´le´ments didactiques 16
6.1 Importance de l’e´criture : introduction de la balance . . . . . . . . . . . . . 16
6.2 Construction du langage interne . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 18
7 Inte´gration des e´le`ves a` fortes lacunes 19
7.1 Le cas de Jean-Claude . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 20
7.2 Dilemme entre un travail de fond ou de surface . . . . . . . . . . . . . . . . 21
8 Conclusion 22
Bibliographie 24
9 Annexes 25
9.1 Extrait 1 : Premier appui : minutes 0.00 a` 6.40 . . . . . . . . . . . . . . . . 25
9.2 Extrait 2 : Premier appui : minutes 6.40 a` 10.38 . . . . . . . . . . . . . . . 31
9.3 Extrait 3 : Premier appui : minutes 38.42 a` 41.10 . . . . . . . . . . . . . . 35
9.4 Extrait 4 : Deuxie`me appui : minutes 1.17 a` 3.36 . . . . . . . . . . . . . . . 37
9.5 Extrait 5 : Deuxie`me appui : minutes 4.30 a` 5.30 . . . . . . . . . . . . . . . 39
9.6 Extrait 6 : Deuxie`me appui : minutes 26.29 a` 31.41 . . . . . . . . . . . . . 40
9.7 Extrait 7 : Deuxie`me appui : minutes 50.36 a` 52.49 . . . . . . . . . . . . . 44
9.8 Extrait 8 : Troisie`me appui : minutes 2.40 a` 7.50 . . . . . . . . . . . . . . . 46
2 LES E´QUATIONS DE DEGRE´ 1 ET 2, ANALYSE D’OBJET
1 Proble´matique
Ce me´moire prend place dans le cadre d’une recherche ge´ne´rale des professeurs M.De-
ruaz et T.Dias sur la dyscalculie dans le secondaire II. Ces deux chercheurs se demandent
si les grosses lacunes en mathe´matiques observe´es chez certains e´tudiants et associe´es a`
de la dyscalculie sont d’origine ge´ne´tique ou plutoˆt dues a` l’enseignement. Dans le cadre
de cette recherche, ils s’inte´ressent a` des e´le`ves en grande difficulte´ en mathe´matiques.
Notre travail se concentre sur l’e´tude de cas d’un e´le`ve que nous nommerons Jean-
Claude. Cet e´tudiant de premie`re anne´e de gymnase a une moyenne de mathe´matiques
infe´rieure a` 2. Nous utilisons comme outil quatre vide´os tourne´es lors d’un appui donne´ a`
Jean-Claude dans ce gymnase. Au travers de cette analyse, nous essaierons de re´pondre
aux deux questions suivantes :  D’ou` viennent les lacunes de Jean-Claude ?  Comment
les enseignants, l’institution et Jean-Claude peuvent-ils agir pour que la situation e´volue
au mieux ? 
Afin de pouvoir e´tudier les particularite´s des difficulte´s de cet e´le`ve, nous commen-
cerons par aborder de manie`re tre`s ge´ne´rale les difficulte´s lie´es au sujet des e´quations.
Ce sera le sujet traite´ dans l’appui (partie 2). Nous pre´senterons ensuite ce qu’est la
dyscalculie (partie 3), dans le but de pouvoir discuter de l’hypothe`se d’une dyscalculie
chez Jean-Claude. Puis nous parlerons de la manie`re dont se sont de´roule´es les se´ances
d’appui (partie 4) . Ce sont les e´le´ments ne´cessaires a` notre analyse. Par la suite nous
analyserons a` proprement parler des extraits de la vide´o pour e´tablir les acquis et lacunes
de l’e´le`ve dans le but de discuter de l’hypothe`se d’une dyscalculie chez Jean-Claude. Nous
e´tudierons ensuite d’autres pistes pouvant expliquer le retard accumule´ (partie 5). Dans
un deuxie`me temps, nous analyserons les e´le´ments didactiques qui ont e´te´ utilise´s durant
l’appui et qui ont permis a` Jean-Claude de re´soudre une e´quation de degre´ 1. Ce sera
l’objet de la partie 6. Nous apporterons dans la partie 7 des e´le´ments de re´ponse a` la
deuxie`me question de notre proble´matique puis conclurons dans la partie 8.
2 Les e´quations de degre´ 1 et 2, analyse d’objet
Les e´quations de degre´s 1 et 2 sont un objet d’e´tude de l’e´cole secondaire. Les premie`res
sont e´tudie´es en 8e anne´e (10e anne´e Harmos), les secondes en 9e (11e`me sous Harmos).
Ce sujet met en place toute la formalisation ne´cessaire : l’alge`bre. C’est donc une e´tape-cle´
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du plan d’e´tude de mathe´matiques. C’est e´galement fre´quemment un sujet sur lequel les
e´tudiants  bloquent  : il est donc crucial qu’il soit bien compris.
Objectif
Les objectifs d’apprentissages sont les suivants :
– Choisir la me´thode de re´solution adapte´e
– Re´soudre une e´quation
– Poser une e´quation dans un proble`me
Nature
A l’e´cole secondaire, les e´quations du premier et deuxie`me degre´s sont d’abord un objet
d’e´tude, mais deviennent e´galement par la suite un outil, notamment pour re´soudre les
proble`mes. Au gymnase, elles seront e´galement un objet d’e´tude en premie`re anne´e mais
deviendront un outil pour la quasi-totalite´ des chapitres suivants du plan d’e´tude. Ces
e´quations apparaissent en effet partout dans les mathe´matiques gymnasiales. On souhaite
que cet objet soit disponible a` long terme.
Obstacles et difficulte´s
Si ce sujet pose souvent autant de proble`mes, c’est parce qu’il fait appel a` de nom-
breux concepts ante´rieurs (tels que la re`gle de signe, le sens de l’e´galite´, les ope´rations
arithme´tiques) et que le passage a` l’alge`bre demande une certaine capacite´ d’abstraction
et passablement de formalisme, ce qui peut effrayer nos e´le`ves. Citons quelques obstacles
possibles :
• Le passage a` l’alge`bre demande une abstraction souvent un peu effrayante pour les
e´le`ves.
• La gestion des signes, notamment la confusion entre l’ope´ration soustraction et le
signe moins d’un nombre ne´gatif et l’utilisation de la re`gle des signes.
• La priorite´ des ope´rations et de manie`re corre´le´e l’utilisation des parenthe`ses.
• Le calcul fractionnaire s’il n’est pas acquis.
• L’utilisation de la calculatrice
• Certaines conventions d’e´criture, comme la multiplication par 1 et l’addition par 0
qui ne sont pas note´es.
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3 Dyscalculie
Une de causes de retard en mathe´matiques chez des personnes a` profil lyce´en peut
eˆtre la dyscalculie. Ce fut notamment le cas pour deux e´le`ves du gymnase de Nyon (voir
Dyscalculie : et si les enseignants reprenaient la main [9]). Nous nous sommes inte´resse´s
a` la dyscalculie dans le but d’e´valuer si elle pourrait expliquer le retard de Jean-Claude
dans la discipline mathe´matiques. Dans cette partie, nous ame`nerons uniquement des
e´le´ments the´oriques. Dans la partie  5.2. Hypothe`se d’une dyscalculie , nous mettrons
en lien ces e´le´ments avec le parcours de Jean-Claude.
A l’heure actuelle, de nombreux chercheurs s’inte´ressent aux troubles de l’apprentissage
en mathe´matiques et a` la dyscalculie. Notre propos ne sera pas de de lister l’inte´gralite´
des re´sultats de recherche connus a` ce jour mais plutoˆt d’en donner un bref aperc¸u.
La dyscalculie : une tentative de de´finition
Le terme  dyscalculie de´veloppementale  est utilise´ par Kosc pour la premie`re fois en
1974. Il l’avait de´fini comme  un trouble structurel des habilete´s mathe´matiques dont
l’origine est ge´ne´tique ou lie´e a` un proble`me conge´nital [...] et qui se pre´sente sans un
trouble plus ge´ne´ral des fonctions mentales [7]. Depuis Kosc, de nombreux chercheurs
se sont inte´resse´s au proble`me de la dyscalculie mais il n’existe a` l’heure actuelle aucune
de´finition qui fasse l’unanimite´, et encore moins de crite`res de diagnostic reconnus par
tous. On peut presque dire qu’il y a autant de de´finitions diffe´rentes que de chercheurs,
comme le montre l’article de Fisher  Six questions ou propositions pour cerner la no-
tion de dyscalculie de´veloppementale  [12]. Le seul re´el de´nominateur commun est une
me´thodologie base´e sur une approche statistique. On dira d’un e´le`ve qu’il est dyscalcu-
lique s’il est plus faible que la moyenne en mathe´matiques ou, selon les de´finitions, en
calcul. Il s’agit du crite`re d’inclusion. Mais on exige e´galement qu’il ne souffre pas d’une
intelligence infe´rieure dans les autres domaines ou selon les de´finitions d’un retard dans
le langage. Il s’agit du crite`re d’exclusion. Tous les chercheurs semblent en accord sur
cette approche statistique mais chacun utilise ses propres crite`res d’inclusion-exclusion et
obtient donc ses propres taux de pre´valence, ge´ne´ralement entre 1% et 7% [12].
La dyscalculie : 2 approches de recherche
Il y a deux angles d’attaques diffe´rents sur le sujet de la dyscalculie, et donc deux types
de chercheurs. Les premiers, issus de la pe´dagogie, tentent de comprendre quels sont les
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proble`mes que pose un diagnostic de dyscalculie sur les apprentissages, et cherchent des
pistes pour contourner les difficulte´s provoque´es par ce trouble. Les seconds, issus plutoˆt
de la me´decine, cherchent a` mettre en e´vidence un proble`me neurologique sous-jacent. Ces
deux approches sont comple`tement diffe´rentes mais comple´mentaires, meˆme si la premie`re
semble eˆtre plus pertinente du point de vue de l’enseignant.
4 Contexte et me´thode
Une grande partie de notre me´moire consiste a` analyser une vide´o tourne´e lors d’un
appui de mathe´matiques donne´ dans un gymnase vaudois en fe´vrier 2013. Avant de com-
mencer a` parler de l’e´tude de cette vide´o, nous allons brie`vement de´crire le contexte de
cet appui, le but vise´ par l’enseignant ainsi que certains e´le´ments pe´dagogiques.
4.1 Contexte de l’appui
L’appui prend place dans le cadre d’un gymnase vaudois qui organise une fois par
anne´e une semaine spe´ciale, au mois de fe´vrier. Durant cette semaine, les e´tudiants de
troisie`me anne´e sont en voyage d’e´tudes, les e´tudiants de deuxie`me be´ne´ficient de temps
pour commencer leurs travaux de maturite´ ou sont en stage et, finalement, les e´le`ves de
premie`re anne´e ont une semaine culturelle. Lors de cette dernie`re, diffe´rentes activite´s
leur sont propose´es, allant du camp de ski a` une initiation aux jeux en passant par des
appuis dans certaines disciplines, dont les mathe´matiques. Les e´le`ves sont re´partis entre les
diffe´rents ateliers en fonction de leur pre´fe´rence et des places disponibles. Ainsi l’appui de
mathe´matiques est en concurrence avec des activite´s sportives ou culturelles et des e´le`ves
n’ayant pas force´ment choisi prioritairement l’appui peuvent s’y trouver. De plus, ces cours
d’appui pourraient avoir e´te´ choisis pour des raisons discutables puisqu’ils ne demandent
pas de se de´placer a` l’exte´rieur du gymnase et ont une dotation horaire relativement faible.
Les professeurs qui ont mis en place cet appui ont souhaite´ un encadrement important,
soit 2 professeurs pour 11 e´le`ves. Nous en verrons les raisons dans la partie  4.2. Analyse
pe´dagogique . Le nombre limite´ de places disponibles a contraint les enseignants a` effec-
tuer une se´lection parmi les candidatures, se´lection pour laquelle ils ont choisi d’appliquer
les crite`res suivants :
• Ne pas avoir la moyenne en mathe´matiques.
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• Eˆtre en situation limite ou au bord de l’e´chec (maximum deux points ne´gatifs)
En re´sume´, l’appui est destine´ a` des e´le`ves de premie`re anne´e maturite´ ou diploˆme pour
qui un progre`s en mathe´matiques peut eˆtre de´cisif pour la re´ussite de leur anne´e scolaire.
Ces crite`res ont e´te´ applique´s pour tous les e´le`ves a` l’exception d’un : Jean-Claude. Il sera
le sujet de notre analyse. Son niveau en mathe´matiques est largement en-dessous de ce
qui est attendu au gymnase. A` tel point qu’il ne peut plus comprendre quoi que ce soit de
ses cours. Nous en reparlerons dans la partie  5. Situation de l’e´le`ve . Ce qui a pousse´
les enseignants a` l’accepter dans cet appui est un questionnement sur l’efficacite´ de tels
appuis dans le cas critique d’un e´le`ve manifestant de tre`s grosses lacunes et en tre`s grave
situation d’e´chec, et pas seulement en mathe´matiques.
4.2 Analyse pe´dagogique
Avant de proprement parler de pe´dagogie, nous allons e´voquer la structure de l’appui
et de la manie`re dont il se de´roule pour les e´le`ves. L’appui est constitue´ de deux temps.
Le premier est une heure quotidienne ou` e´le`ve et enseignant sont seuls dans une salle :
c’est le temps d’appui a` proprement parler. C’est dans ces moments-la` que les vide´os ont
e´te´ tourne´es et c’est sur cette partie de l’appui que nous travaillerons. Le deuxie`me temps
est une pe´riode de deux heures de travail individuel au gymnase. Il prolonge l’appui. Les
exercices travaille´s sont choisis par l’enseignant afin de consolider les notions travaille´es
pendant la se´ance. Le cursus est individuel et le programme s’e´tablit en fonction des
demandes des e´le`ves, des lacunes constate´es par le tuteur et du programme de leurs
e´tudes. Le principe ge´ne´ral est le suivant : l’e´le`ve re´sout un proble`me au tableau noir,
en exte´riorisant sa pense´e ; tant qu’il ne s’arreˆte pas et meˆme s’il commet des erreurs,
l’enseignant le laisse continuer. Par exte´rioriser sa pense´e, on n’entend pas expliquer ce
qu’il fait, mais dire a` haute voix  ce qui se passe dans sa teˆte  durant la re´solution. Nous
discuterons de trois spe´cificite´s de cet appui dans cet ordre : le fait de demander a` l’e´le`ve
de rendre audible sa pense´e, le fait de laisser l’e´le`ve continuer et finalement l’utilisation
du tableau noir comme support.
Nous voyons deux objectifs principaux a` la de´marche de demander a` l’e´le`ve d’expliciter
sa pense´e. Le premier est de permettre a` l’apprenant de se construire un langage interne
efficace. Le second est d’aider l’enseignant a` mieux comprendre le raisonnement de l’e´le`ve
et de mieux cibler ses interventions.
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Un langage interne efficace va permettre a` son utilisateur d’avancer dans la taˆche a`
accomplir. Il n’est donc pas univoque car il sera diffe´rent pour chacun. Toutefois, nous
pouvons e´mettre des hypothe`ses sur ce qui le caracte´rise. Nous ferons une distinction entre
deux types de langages internes : le langage affectif et le langage re´flexif. Le langage affectif
fait re´fe´rence aux e´motions. Il ne permet pas directement d’avancer dans un proble`me
mathe´matique. Nous lui donnons deux buts : le premier est de ge´rer l’affect et ne pas se
laisser bloquer par ce dernier et le second est de cerner les difficulte´s re´elles. Le langage
re´flexif est celui qui va permettre de construire un raisonnement, de re´soudre proble`mes
et exercices. Le vocabulaire sera lie´ au savoir mathe´matique, le contenu sera du type
mathe´matique ou me´tacognitif. Par me´tacognitif, nous entendons ce qui fait re´fe´rence
aux trois habilete´s de controˆle mentionne´es dans  La me´tacognition : de sa de´finition par
la psychologie a` sa mise en oeuvre a` l’e´cole  [6].
– l’anticipation et la pre´vision, qui suppose une planification (meˆme em-
bryonnaire a` partir des donne´es et du but, et une repre´sentation (meˆme
intuitive et e´le´mentaire) de ce but. Elle se pre´cise avec l’avance´e dans la
gestion de la taˆche ;
– l’e´valuation-re´gulation (ou autore´gulation), qui permet le guidage par
rapport au but. Elle s’effectue par des prises de conscience sur les proce´dures
mises en oeuvre et le rapport proce´dures-but. Ces prises de conscience visent
a` comprendre les proce´dures pour les guider et les surveiller.
(Ces deux premie`res ope´rations s’effectuent avec le rappel de connaissances
et de me´taconnaissances utiles ou juge´es telles par le sujet.)
– l’e´valuation terminale, qui se fait par mise en rapport des proce´dures, du
but vise´ et du re´sultat et, au besoin, par la conceptualisation du re´sultat.
Faire parler l’e´le`ve, c’est l’obliger a` entendre ce qu’il pense. C’est un processus qui va lui
permettre de construire, comple´ter par lui-meˆme sa pense´e. Nous noterons que, de toute
manie`re, l’observateur-enseignant modifiera ce langage par son unique pre´sence.
Le second objectif de cette explicitation de la pense´e est de permettre a` l’enseignant de
mieux cibler ses interventions. En effet, l’e´le`ve peut eˆtre bloque´ pour diffe´rentes raisons,
qui peuvent eˆtre d’ordre affectif - notamment le manque de confiance - ou de l’ordre de la
pre´vision. Il ne voit alors pas le but, les e´tapes ou l’ordre de la se´lection des informations.
L’enseignant peut ainsi comple´ter ou e´ventuellement sugge´rer une modification du langage
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interne ou y introduire des notions.
De plus, laisser les e´le`ves continuer malgre´ leurs erreurs favorise le de´veloppement
de la me´tacognition et de l’autonomie, les deux e´tant tre`s lie´s. En effet, en corrigeant
imme´diatement leurs erreurs, l’enseignant effectue l’e´valuation-re´gulation a` leur place et
les rend ainsi de´pendants d’un regard externe, qu’ils n’auront pas lors des e´valuations ni
lors de la grande majorite´ de leur temps d’apprentissage. Les corriger peut les rassurer
sur le moment, mais il est fort probable qu’une fois seuls, ils n’arrivent pas a` faire appel
aux fonctions d’e´valuation-re´gulation. Toutefois, on pourrait aussi conside´rer a` l’inverse
que leur enlever temporairement cette fonction pourrait eˆtre utile pour leur permettre de
se concentrer vraiment sur la bonne de´marche. En particulier s’il s’agit d’une faute de
calcul dans un proble`me plus large ou que l’intervention de l’enseignant peut aider l’e´le`ve
a` construire son langage d’e´valuation-re´gulation.
Nous analyserons dans la partie  6.2. Construction du langage interne  de quelle
manie`re l’enseignant aide l’e´le`ve a` modifier ses langages internes et quels sont les effets
sur l’apprentissage.
La re´alisation des exercices au tableau noir influence certains aspects de l’appui. Le
tableau se transforme en un lieu de partage et d’apprentissage. Par rapport a` une feuille
de papier, ce qui est e´crit au tableau noir est plus facilement lisible par plusieurs personnes
en meˆme temps, en particulier en cours d’e´criture. De plus, l’e´crit a` la craie est temporaire
et facilement effac¸able. Cette caracte´ristique apporte plusieurs atouts. Premie`rement, l’er-
reur est corrigible : ainsi elle ne reste pas fige´e dans l’esprit de l’e´le`ve et lui e´vite d’avoir a` la
fin une feuille pleine de ratures et d’exercices biffe´s, ce qui peut eˆtre de´courageant pour des
e´le`ves de´ja` en difficulte´. Cela signifie aussi que l’e´le`ve ressort de l’appui les mains vides,
c’est-a`-dire sans notes ou exercices re´solus qui pourraient servir de mode`le. L’e´tudiant
doit chercher a` comprendre et me´moriser le raisonnement de la re´solution pendant l’ap-
pui et a` ne pas repousser le travail a` plus tard. De`s qu’il refait un exercice, il est oblige´
de recre´er plutoˆt que de recopier, de comprendre et d’inte´rioriser plutoˆt que d’apprendre
dans le but d’exte´rioriser. Cela sous-entend naturellement un travail de l’e´le`ve peu apre`s
l’appui, quand le raisonnement et les acquis sont encore frais dans son esprit. C’est l’une
des raisons pour lesquelles les heures de travail individuel sont pre´vues dans l’enceinte du
gymnase.
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4.3 Pre´sentation de la me´thode a` l’e´le`ve
Les cinq premie`res minutes de la premie`re se´ance d’appui sont consacre´es a` une dis-
cussion sur le parcours scolaire de l’e´le`ve, en particulier en mathe´matiques (Annexe 9.1).
Apre`s quoi, l’enseignant e´crit une e´quation du 2e degre´ au tableau et, a` l’e´coute de la
re´action de l’e´le`ve :  Meˆme une e´quation basique je sais pas la faire  (Annexe 9.1, Ligne
112), souligne le fait qu’il a identifie´ correctement l’objet. L’enseignant explique ensuite
la de´marche a` mettre en oeuvre pour re´soudre ce genre d’e´quations.
Deux aspects ressortent de la premie`re intervention du professeur. Tout d’abord, on
recherche a` avoir acce`s a` ce que l’e´le`ve pense mais ne dit pas. Le deuxie`me aspect concerne
plus directement l’e´le`ve ; on souligne le fait qu’on va lui demander de travailler les mathe´-
matiques de manie`re inhabituelle, en parlant, en osant exprimer a` haute voix les chemi-
nements de la pense´e.
Dans la reprise, on constate que l’enseignant mentionne a` l’e´le`ve la composante affec-
tive et e´motionnelle du langage interne. Le but de la mise en e´vidence de cette part du
langage est de l’autoriser, de bien pre´ciser a` l’e´le`ve qu’il n’a pas besoin de faire le tri entre
ce que nous appelons langage affectif et re´flexif. Il ressort de ce discours que l’e´le`ve doit
parler et ne pas se concentrer sur ce qu’il dit, mais bien sur ce qu’il fait. De nouveau, c’est
un contrat inhabituel pour l’e´le`ve. Quand il parle de mathe´matiques, c’est en ge´ne´ral soit
pour une e´valuation (type examen) soit pour donner une explication au reste de la classe
(exercices au tableau). Dans les deux cas, l’oral doit eˆtre construit et vise a` une commu-
nication externe. La donne´e que l’e´le`ve rec¸oit sous-entend qu’il utilise le langage interne
comme outil pour aborder un proble`me. Notons que l’e´le`ve le fait probablement, au moins
quand il aboutit, mais qu’il n’en est pas force´ment conscient. Sa re´action montre que ce
qu’il perc¸oit de son langage inte´rieur est uniquement du type e´motionnel. Un des roˆles
de l’enseignant sera peut-eˆtre de souligner les e´le´ments de re´flexion du langage interne,
afin d’aider l’e´le`ve a` se cre´er un monologue-outil plutoˆt qu’affectif. Nous discuterons de
ce point dans la partie  6.2. Construction du langage interne .
En re´sume´, l’e´le`ve rec¸oit des consignes pratiques sur le de´roulement de l’appui : il
va utiliser la craie et va devoir rendre audibles ses pense´es lors de la re´solution d’un
proble`me.
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5 Situation de l’e´le`ve
Cette partie vise a` analyser les causes du retard de Jean-Claude, notamment en trai-
tant l’hypothe`se d’une dyscalculie. Les informations utilise´es proviennent de ses re´sultats
scolaires et de dialogues avec l’enseignant dans le cadre de l’appui. Elle sera pre´sente´e en
trois volets. Le premier discutera les connaissances en mathe´matiques de l’e´le`ve observe´es
lors de l’appui. Le deuxie`me e´valuera l’hypothe`se d’une dyscalculie comme cause du re-
tard de Jean-Claude, tandis que le troisie`me et dernier volet explorera d’autres pistes de
causes de son retard au travers de son parcours scolaire.
5.1 Connaissances mathe´matiques de l’e´le`ve
Le but de cette partie est de de´crire les acquis mathe´matiques et les lacunes de l’e´le`ve.
Nous nous baserons exclusivement sur la vide´o. Il s’agit d’un releve´ de ce qui nous semble
pertinent et non de tout ce qui pourrait eˆtre dit sur le sujet. Nous allons d’abord men-
tionner les connaissances qui semblent acquises, puis nous parlerons de ce que l’e´le`ve a
appris, visiblement sans le comprendre.
Nous remarquons que les connaissances du primaire, utiles pour la re´solution d’e´qua-
tions, semblent acquises. En particulier, nous remarquons tout au long de la vide´o que
Jean-Claude n’a pas de difficulte´s avec les quatre ope´rations mathe´matiques de base quand
il travaille avec les nombres. Il est capable de ge´rer des calculs avec plusieurs ope´rations
et des parenthe`ses, en respectant la priorite´ des ope´rations et en tenant compte des pa-
renthe`ses. Sa strate´gie fonctionne tant qu’il s’agit de calcul nume´rique, mais n’est plus
utilisable avec le passage a` l’alge`bre, a` cause des variables.
L’e´le`ve a visiblement acquis le concept d’e´quation , il sait en reconnaˆıtre une (Annexe
9.1, Ligne 112) et en identifier le degre´ (en tout cas diffe´rencier une e´quation du 1er et
du 2e degre´)(Annexe 9.2, Lignes 24 a` 45). Il comprend ce qu’on cherche a` faire quand on
parle de re´soudre une e´quation. Il est d’ailleurs capable de re´soudre certaines e´quations
de degre´ 1 par taˆtonnement (Annexe 9.4). Cet exemple montre aussi que le nom donne´
a` la variable importe peu pour Jean-Claude, alors que c’est un proble`me pour quelques
e´le`ves. Le concept de distributivite´ semble aussi acquis, bien que son exe´cution laisse a`
de´sirer. Les erreurs commises sont souvent lie´es a` la gestion des signes et suˆrement a` des
questions de codage, en particulier la multiplication qui n’est pas toujours e´crite. Il est
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probable que l’e´le`ve a du mal a` diffe´rencier l’ope´ration soustraction du signe d’un nombre
ne´gatif. Ceci expliquerait (avec le codage de multiplication implicite) le calcul du membre
de droite et l’incapacite´ a` ge´rer les signes. Nous constatons que l’e´le`ve connaˆıt la re`gle :
 Moins fois moins, c¸a fait plus  et sait qu’elle fait partie des outils permettant de ge´rer
les signes. Il en fait cependant un usage non re´fle´chi : il n’y a qu’un signe moins dans le
calcul qu’il effectue.
Ce n’est pas le seul concept qu’il connaisse en sachant approximativement quand on
l’utilise, mais dont il fait un usage absurde. Nous mentionnons par exemple, Je sais qu’il
faut les x2, les x et les nombres  suivi de  On les passe de l’autre coˆte´  (Annexe 9.2,
Lignes 5 a` 9). Derrie`re ces constructions de phrase un peu boiteuses, on semble reconnaˆıtre
la me´thode de l’isolation de la variable, utilise´e dans les e´quations du premier degre´. Dans
la deuxie`me vide´o, il mentionne a` deux reprises a` propos d’un nombre  On le passe de
l’autre coˆte´ et on change de signe . On constate ainsi que l’e´le`ve a entendu et me´morise´
le vocabulaire utilise´ dans certains cas, mais sans y avoir mis de sens.
5.2 Hypothe`se d’une dyscalculie
Dans cette partie, nous examinerons l’hypothe`se d’un retard en mathe´matiques de
Jean-Claude duˆ a` une dyscalculie. Nous ne pourrons rien affirmer, car nous ne sommes
pas habilite´s a` diagnostiquer une dyscalculie. Toutefois, un certain nombre d’e´le´ments
nous font penser que Jean-Claude ne souffre pas de ce trouble du calcul.
Premie`rement, Jean-Claude n’a pas eu de difficulte´s marque´es en mathe´matiques au
primaire , bien qu’il ait eu des difficulte´s avec les exercices de type  proble`me . De plus,
comme de´ja` mentionne´, il calcule plutoˆt rapidement et correctement. Il ne semble souffrir
ni de trouble de la nume´rotation, ni de trouble du calcul.
Deuxie`mement, nous constatons que, durant l’appui Jean-Claude semble comprendre
rapidement les me´thodes de re´solution d’e´quations, re´ve´lant sa capacite´ a` acque´rir le savoir
mathe´matique sans difficulte´ extraordinaire.
Troisie`mement, en nous basant sur ce qui a e´te´ dit pre´ce´demment dans la partie
 3. La dyscalculie , un dyscalculique est caracte´rise´ par un niveau largement en-dessous
de la moyenne en mathe´matiques (crite`re d’inclusion) et au moins dans la moyenne dans
les autres branches (crite`re d’exclusion). Dans  Six questions pour cerner la notion de
dyscalculie de´veloppementale  [12], Fischer propose de mesurer l’e´cart entre le niveau
N.Moret, L.Devanthe´ry 06/2013 12/ 48
5 SITUATION DE L’E´LE`VE
mathe´matique et le niveau de langage, ce qui ouvre la possibilite´ de diagnostiquer une
dyscalculie chez des personnes dont l’intelligence ge´ne´rale est au-dessus ou au-dessous de
la moyenne. Dans le cadre d’une e´ventuelle dyscalculie pour un gymnasien, ce proce´de´
semble ne´cessaire. Un gymnasien dyscalculique a probablement une intelligence au-dessus
de la moyenne et re´ussi a` compenser son trouble par des me´thodes non-conventionnelles.
En regardant les re´sultats scolaires de Jean-Claude, on constate certes que son niveau en
mathe´matiques est gravement au-dessous de la moyenne des e´le`ves de premie`re anne´e de
maturite´, mais aussi que son niveau dans les autres branches est de loin infe´rieur a` celui
attendu. En particulier, il n’a la suffisance dans aucune langue. L’e´cart de performance
entre les mathe´matiques et les branches litte´raires ne semble pas si significatif. Mais il
ne s’agit que d’une supposition, comme de´ja` annonce´ : nous nous sommes base´s sur des
re´sultats scolaires et non sur des tests agre´e´s.
Ces trois raisons nous poussent a` supposer que la dyscalculie n’est pas l’origine de son
retard en mathe´matiques.
5.3 Ele´ment de parcours et cause de son retard
Dans cette partie, nous analyserons le parcours scolaire de Jean-Claude, dans le but de
comprendre les causes de son retard. Nous nous baserons sur la vide´o, qui nous donnera
des e´le´ments sur la manie`re dont Jean-Claude perc¸oit son parcours et des e´le´ments de la
perception qu’en a M.Deruaz. Nous ajouterons quelques faits, releve´s de certains re´sultats
du colle`ge et du gymnase afin d’avoir quelques points de repe`re. Nous commencerons par
de´crire la situation de l’e´le`ve au gymnase, ses projets, sa vision ainsi que ce que M.Deruaz
en dit. Puis nous reviendrons sur quelques e´le´ments de son histoire.
Jean-Claude se trouve en e´chec grave au moment ou` l’appui est donne´. Il a 2 en ma-
the´matiques (note´ sur 6, 6 e´tant la meilleure note, la suffisance e´tant a` 4) et un total
de points de 33 (somme des notes) alors qu’il en faut 40 pour re´ussir l’anne´e. Il est
insuffisant dans 8 branches sur 10. Ces re´sultats signifient d’apre`s M.Deruaz une anne´e
perdue (Annexe 9.3, Ligne 10). Jean-Claude pense de son coˆte´ qu’elle n’est pas force´ment
perdue (Annexe 9.3, Ligne 14), mais mentionne aussi le projet de se rendre en Allemagne
ou en Angleterre l’anne´e suivante (Annexe 9.1, Ligne 79). On peut de´duire qu’il ne pense
pas pouvoir continuer en deuxie`me anne´e, ou du moins pas ainsi. On peut supposer qu’il
est conscient que son anne´e sera un e´chec, mais qu’il a encore du mal a` l’admettre ou a`
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donner du sens a` son activite´, au vu de cette situation. Par contre, il manifeste clairement
dans ses projets d’avoir la maturite´, dans le but de faire des e´tudes de droit (Annexe 9.7,
Ligne 26).
Jean-Claude explique ses mauvais re´sultats par un manque de travail, excepte´ en
mathe´matiques (Annexe 9.1, Ligne 65). Il a le sentiment  d’avoir perdu le fil, d’eˆtre
largue´  (Annexe 9.1, Ligne 95), voire d’eˆtre nul en mathe´matiques. On constate en effet
par le niveau de ses connaissances et l’importance de ses lacunes qu’il a toutes les raisons
de se trouver en difficulte´. Selon M.Deruaz, le programme de 7e anne´e secondaire n’est
pas acquis a` ce jour (Annexe 9.3, Ligne 35).
Lorsque M.Deruaz lui demande de parler de sa relation, de son histoire avec les
mathe´matiques, Jean-Claude commence par mentionner ses proble`mes re´currents dans
cette branche :  J’ai toujours eu des proble`mes en maths parce que j’e´tais plutoˆt fort en
franc¸ais  (Annexe 9.1, Ligne 11). Cette phrase peut avoir plusieurs sens. Premie`rement,
Jean-Claude cherche probablement a` exprimer qu’il n’est pas beˆte, malgre´ son niveau
faible en mathe´matiques. Deuxie`mement, le subordonnant  parce que  illustre le pre´sup-
pose´, issu d’un cliche´ bien courant, qu’il y a des personnes litte´raires - doue´es en langues
et mauvaises en mathe´matiques - et des personnes scientifiques qui sont doue´es a` l’inverse.
Ce cliche´ a un effet pervers : il accentue le phe´nome`ne, en donnant le  droit  d’abandon-
ner les efforts dans une matie`re au nom de sa nature litte´raire ou scientifique. Ce point
de vue sous-entend que le niveau en mathe´matiques de´pend de capacite´s inne´es, voire
ge´ne´tiques. A` la fin du 2e appui, M.Deruaz aborde frontalement le sujet (Annexe 9.7,
Lignes 12 a` 24). Il lui affirme que s’il e´tait nul en mathe´matiques, il ne pourrait pas avoir
sa maturite´. Par contre, l’obtention d’une maturite´ serait possible s’il avait du retard en
mathe´matiques et le moyen de le combler en partie. Une premie`re cause potentielle de
l’e´chec de Jean-Claude en mathe´matiques est un abandon pre´coce.
Dans ce premier dialogue, Jean-Claude mentionne a` deux reprises que les raisons de son
retard seraient de mauvais enseignants (Annexe 9.1, Lignes 11 et 29). Nous ne discuterons
pas de la qualite´ des pe´dagogues de Jean-Claude pendant sa scolarite´ obligatoire, mais
nous rele`verons simplement que son point de vue cherche a` le de´douaner, a` attribuer son
e´chec a` des causes externes. Bien qu’il ne soit peut-eˆtre pas l’unique responsable de son
niveau de mathe´matiques, cette justification le de´responsabilise et le de´mobilise.
Dans cette premie`re rencontre, M.Deruaz pousse Jean-Claude a` admettre qu’il ne
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travaille pas suffisamment (Annexe 9.1, Lignes 54 a` 63). Jean-Claude finira par en prendre
conscience et l’accepter. Cet aveu, qui est une prise de responsabilite´, est une condition
ne´cessaire pour qu’il puisse re´ussir par la suite. Puisqu’il est le responsable de ses e´checs,
il pourra avoir de l’influence sur ses re´sultats futurs. Les causes de son proble`me avec les
mathe´matiques sont devenues internes.
Une dernie`re cause possible de sa non-re´ussite est l’institution scolaire. M.Deruaz
souligne deux de´fauts de l’institution. Tout d’abord, Jean-Claude aurait duˆ eˆtre arreˆte´
dans son cursus ou contraint a` combler ses lacunes plus toˆt (Annexe 9.3, Ligne 28). Le
syste`me actuel permet de passer au degre´ 8 et 9 avec 3 points ne´gatifs et sans compensation
(Voir  Loi scolaire 2007, art 19  [5]). Nous soulignons que cet e´le`ve a en effet obtenu
son certificat d’e´tudes malgre´ une note insuffisante dans 3 matie`res (mathe´matiques : 3,
anglais 3.5, sciences 3.5) et qu’il avait une note supe´rieure a` 4 dans seulement 3 branches
(musique : 5, allemand : 4.5 et citoyennete´ : 4.5). Sa certification laisse des questions en
suspens au niveau des conditions de passage en particulier, de la compensation entre les
disciplines. Le second de´faut est que l’institution a pu faire comprendre a` Jean-Claude,
par les notes qu’elle lui attribuait, qu’il e´tait nul en mathe´matiques (Annexe 9.7, Ligne
5). Un constat paradoxal car ses mauvaises notes auraient en principe duˆ le forcer a`
travailler, faute de quoi l’institution l’aurait empeˆche´ de continuer. Comme Jean-Claude
a pu continuer dans son parcours malgre´ ses mauvaises notes, il a pu nourrir le sentiment
qu’il pouvait continuer ainsi malgre´ son insuffisance. De la` est peut-eˆtre ne´e son e´tiquette
 d’e´le`ve nul en maths . Il reste a` de´terminer quel e´tait son niveau en mathe´matiques en
fin de 7e. On peut le´gitimement penser que Jean-Claude a acquis des connaissances qu’il
a oublie´es. En effet, dans le dialogue concernant la strate´gie employe´e pour re´soudre une
e´quation du premier degre´, Jean-Claude admet avoir de´ja` fait autrement (Annexe 9.5).
En conclusion, il semble qu’au vu des capacite´s en calcul et des progre`s effectue´s du-
rant la semaine, on peut exclure que son faible niveau de mathe´matique provienne d’une
inaptitude totale. Une cause quasi certaine est le manque de travail. En plus d’un certain
minimalisme pre´sent chez certains e´le`ves - et tre`s certainement chez Jean-Claude en parti-
culier - l’ide´e re´pandue qu’on a le droit d’eˆtre mauvais dans une branche a probablement
entraˆıne´ Jean-Claude dans sa chute. L’institution n’a pas su lui signifier suffisamment
clairement l’e´tendue de ses lacunes. Jean-Claude se retrouve finalement au gymnase avec
un retard vieux de presque trois ans et la quasi-impossibilite´ de le combler.
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6 Analyse des e´le´ments didactiques
Si nous re´sumons brie`vement le contenu des appuis, nous constatons que le premier
a e´te´ essentiellement diagnostique, bien que la re´solution d’e´quations du premier degre´ y
ait e´te´ en partie explique´e. Le deuxie`me appui a e´te´ centre´ sur ce type d’e´quations avec
notamment l’e´criture sous la forme  balance , c’est-a`-dire une e´criture ou` l’on dessine
une balance dont chacun des plateaux contient un membre de l’e´quation. Cette forme
d’e´criture a permis a` Jean-Claude de re´soudre des e´quations, ce dont il e´tait jusqu’alors
incapable. La troisie`me se´ance a traite´ deux sujets centraux : le passage de l’e´criture
sous forme balance a` une e´criture plus courante au gymnase et l’e´tude des e´quations du
deuxie`me degre´. Enfin, la dernie`re se´ance d’appui a prolonge´ le travail de ces deux aspects.
Dans cette partie sur la didactique, nous avons choisi d’analyser essentiellement l’in-
troduction et le retrait de l’e´criture balance. Il nous semble clair que ce passage a permis
a` l’e´le`ve d’avancer dans sa compre´hension et dans ses capacite´s a` re´soudre une e´quation.
Nous chercherons a` de´crire quels ont e´te´ les apports et peut-eˆtre aussi les de´fauts ou
les difficulte´s ge´ne´re´es par cette me´thode d’e´criture. Nous comple´terons cette partie, par
une analyse de l’apport du maˆıtre dans la construction de la me´tacognition de l’e´le`ve et
l’e´volution de celui-ci, notamment par celle de son langage interne.
Dans l’ensemble de l’appui, nous avons pu constater qu’une part non ne´gligeable du
travail du pe´dagogue est de permettre a` l’e´le`ve d’e´voluer dans son rapport au savoir.
Nous avons choisi de laisser cet aspect de coˆte´ pour nous concentrer sur la didactique a`
proprement parler.
6.1 Importance de l’e´criture : introduction de la balance
L’e´criture sous forme de balance a aide´ Jean-Claude dans ses apprentissages, principa-
lement en modifiant sa conception de l’e´galite´. Nous remarquons dans la premie`re e´criture
d’e´quation sans balance que Jean-Claude introduit une e´galite´ la` ou` il n’y en pas (Annexe
9.8, Lignes 27 a` 30). Il semble placer les e´galite´s par me´moire, par convention plutoˆt que
par sens de l’e´galite´. L’image de la balance met en relation les deux membres de l’e´galite´.
La notion abstraite d’e´quation de degre´ 1 devient une relation d’e´quilibre telle qu’on la
rencontre dans la vie concre`te. L’utilisation par Jean-Claude du verbe  voir  montre
peut-eˆtre qu’il pense vraiment a` une e´quation comme a` une balance, ou` l’on enle`ve et
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rajoute des e´le´ments de chaque coˆte´ pour y maintenir l’e´quilibre. Nous remarquons que
l’e´le`ve semble utiliser de lui-meˆme, sans reprise, le vocabulaire  enlever  et  ajou-
ter  (Annexe 9.6, Ligne 40) qui confirme que l’apport de la notation balance a permis
sa progression.
Un deuxie`me apport de l’e´criture sous forme de balance re´side dans la nouveaute´.
Le fait que Jean-Claude ne connaisse pas cette vision de l’objet e´quation peut le libe´rer
de son impression qu’il est incapable d’en re´soudre. On peut le ve´rifier lorsque Jean-
Claude de´clare avoir compris (Annexe 9.6, Ligne 39), avant meˆme qu’il n’ait re´solu la
moindre e´quation avec cette e´criture - c’est en effet toujours M.Deruaz qui a la craie.
Son optimisme est donc quelque peu pre´mature´. Il est ainsi probable que le passage a` la
balance ait eu un effet positif sur le rapport affectif de l’e´le`ve avec les e´quations du premier
degre´, du moins dans un premier temps. De plus, cette e´criture permet a` Jean-Claude de
se de´tacher de ses souvenirs sur le sujet ainsi que de sa me´moire du tableau noir. Comme
ses connaissances dans le domaine sont tre`s faibles, mal ancre´es et parfois errone´es, elles
e´taient plus un handicap qu’une aide. Dans le passage de l’e´criture balance a` une e´criture
plus usuelle, nous remarquons d’ailleurs que Jean-Claude cherche a` faire des liens avec ses
connaissances passe´es, ce qui le de´stabilise (Annexe 9.8, Lignes 23 et 36).
La chronologie et la forme de l’e´criture sont le´ge`rement diffe´rentes dans l’e´criture ba-
lance ou conventionnelle. En effet, il existe un espace entre les deux membres de l’e´quation
dans l’e´criture balance, alors qu’ils sont simplement relie´s par le signe d’e´galite´ dans la
version standard de l’e´criture. Cet espace permet de repre´senter tre`s facilement l’addi-
tion et la soustraction en comple´tant l’e´criture sur le plateau avant de passer au calcul.
L’e´criture du calcul a lieu au meˆme moment que le choix de l’ope´ration, tandis que dans
une e´criture standard, le choix s’ope`re avant. Jean-Claude aura du mal a` passer a` l’e´criture
conventionnelle, meˆme s’il a visiblement construit le lien entre les deux formes d’e´criture
(Annexe 9.8, Ligne 9). Il est par contre plus difficile de repre´senter une multiplication
ou une division. Cet obstacle n’a ne´anmoins pas pose´ de proble`me a` Jean-Claude qui a
indique´ les ope´rations entre les plateaux de droite et de gauche des deux balances.
En conclusion, nous pouvons constater que l’e´criture balance a e´te´ d’une grande aide
pour Jean-Claude et lui a permis de construire une meilleure repre´sentation des e´quations.
Nous mettons toutefois en exergue que cette me´thode d’apprentissage posse`de aussi ses
limites : en particulier le passage a` une autre e´criture plus rapide, ne´cessaire par la suite,
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n’est pas simple.
6.2 Construction du langage interne
Nous constatons de manie`re ge´ne´rale qu’avant l’introduction des balances, Jean-Claude
posse`de un vocabulaire interne limite´. Il e´nonce parfois des bouts de re`gles ou de proce´dures
souvent incomple`tes et mal maˆıtrise´es. Par exemple, dans la dernie`re e´quation re´solue
avant l’introduction des balances, l’e´le`ve demande :  Je peux faire −3, puis je passe de
l’autre coˆte´ et c¸a fait −3+2  (Il cherche a` additionner 2 des deux coˆte´s de l’e´quation, pour
isoler la variable). Nous analyserons dans cette partie quelques interventions de l’ensei-
gnant qui portent sur la me´tacognition, ainsi que leurs effets sur le langage de l’e´le`ve. Dans
un second temps, nous parlerons du vocabulaire utilise´ par M.Deruaz et de sa re´utilisation
partielle par Jean-Claude.
La maˆıtrise de la re´solution d’e´quations a` l’aide de la balance s’est faite en plusieurs
e´tapes. La premie`re a e´te´ l’acquisition du concept d’e´quilibre et des ope´rations autorise´es.
Jean-Claude comprend d’abord la possibilite´ d’ajouter ou d’enlever un nombre puis, dans
un second temps de le faire avec la variable. M.Deruaz laisse d’abord Jean-Claude consta-
ter que sans manipuler les termes contenant la variable, il ne pourra pas l’isoler. Dans
le deuxie`me appui, M. Deruaz intervient a` plusieurs reprises pour rappeler le but : iso-
ler la variable. En ceci, il intervient sur le deuxie`me aspect de la me´tacognition, soit
l’e´valuation-re´gulation, c’est encore lui qui ge`re cet aspect.
Sa gestion n’est pas encore toujours optimale. Lors du troisie`me appui, M.Deruaz
interviendra en fin de re´solution d’une e´quation :
 Est-ce que vous pouvez me refaire cette e´quation, mais avec une e´tape de
moins ? Maintenant, je vous mets une nouvelle consigne. Hum. Eˆtre le plus
efficace possible. La`, j’ai l’impression que par moment donne´. Tout ce que vous
avez e´crit c’est juste, par contre, par contre vous avez e´te´ faire une petite balade
inutile. Pour aller de Nyon jusqu’a` Prangins, vous avez passe´ par Trelex. Alors,
c’est joli la campagne et...et belle. Mais la`, c’est pas l’e´poque de Pale´o. Alors
c¸a ne vaut pas la peine de passer par l’Asse pour aller a` Prangins. D’ailleurs,
c¸a vous a pose´ des soucis cette e´tape un peu superflue. 
Il s’agit ici d’une intervention sur l’e´valuation finale, visant a` faire prendre conscience
a` l’e´le`ve qu’il aurait pu eˆtre plus efficace. Il est difficile de mesurer les effets de ces di-
N.Moret, L.Devanthe´ry 06/2013 18/ 48
7 INTE´GRATION DES E´LE`VES A` FORTES LACUNES
verses interventions dans la construction de la pense´e de l’e´le`ve. Nous relevons toutefois
le dialogue suivant :
Jean-Claude :  Apre`s, ce n’est pas le +9 qui nous de´range, c’est le 3x. 
M.Deruaz :  Pourquoi ? 
Jean-Claude :  Parce que qu’on veut les x d’un coˆte´. 
La premie`re phrase de l’e´le`ve montre qu’il a une strate´gie d’e´valuation-re´gulation : il pense
d’abord a` l’addition de 9 mais est capable de se rendre compte que la me´thode n’est pas
la bonne. La re´ponse de l’e´le`ve a` la question pourquoi re´ve`le qu’il a clairement une ide´e
du but, qu’il anticipe ce qu’il est en train de faire.
En parlant de la re´solution d’e´quation, M.Deruaz utilise souvent les meˆmes mots. Nous
nous appuierons sur l’annexe 9.6 pour l’illustrer. Il parle de ce qui  de´range  (ligne 74),
de ce  qui ne lui plaˆıt pas  (ligne 46) ou de l’ennemi, pour parler du terme qui va
conduire a` choisir la prochaine ope´ration. Il parle fre´quemment de  tuer  cet e´le´ment
(ligne 46). Le verbe  de´ranger  et rapidement entre´ dans le vocabulaire de l’e´le`ve, de`s
la premie`re re´solution d’e´quation avec balance. Il est a` peu pre`s syste´matique en tout
cas dans le deuxie`me appui. On note son usage notamment au de´but du troisie`me cours
(Annexe 9.8, Ligne 48). Par contre, nous n’avons pas note´ l’utilisation de vocabulaire pour
l’e´tape  tuer l’ennemi . En ge´ne´ral Jean-Claude ne parle pas a` ce moment ; parfois il
e´nonce le calcul.
Au vu de l’analyse suivante, nous constatons que l’enseignant aura aide´ Jean-Claude
a` se construire un langage interne, tant dans le choix du vocabulaire que dans la struc-
turation de la pense´e. On peut se demander ce qu’il va en rester. Deviendra-t-il, comme
certaines notions que l’e´le`ve avait auparavant, un vocabulaire qui n’est plus porteur de
sens ?
7 Inte´gration des e´le`ves a` fortes lacunes
Dans ce chapitre, nous nous poserons la question de que peuvent faire l’institution
gymnase, l’enseignant et les e´le`ves a` graves lacunes pour que la situation s’ame´liore. De
tels e´le`ves posent immanquablement un dilemme a` l’enseignant. Il ne peut certes pas les
abandonner mais ne peut pas non plus leur consacrer trop temps de cours au de´triment de
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leurs camarades. On pourrait se demander si l’e´cole doit eˆtre son propre recours, comme
le sugge`re Philippe Meirieu. Nous ne nous risquerons pas a` re´pondre a` cette question,
car c’est un choix politique qui de´passe le cadre de notre propos. Nous tenterons de
trouver les strate´gies que l’institution peut mettre en oeuvre dans le cas d’e´le`ves a` fortes
lacunes. Nous se´parerons notre analyse en deux parties : une premie`re consacre´e au cas
particulier de Jean-Claude et une seconde qui se focalisera sur les e´le`ves a` grosses lacunes
en mathe´matiques mais en situation globale de re´ussite.
7.1 Le cas de Jean-Claude
Les deux caracte´ristiques principales de Jean-Claude qui nous inte´ressent ici sont son
extreˆme retard en mathe´matiques et son e´chec ge´ne´ral.
On peut e´mettre l’hypothe`se que Jean-Claude devrait suspendre son anne´e et profiter
du temps  gagne´  pour suivre des cours d’appui intensifs en mathe´matiques. Il reste
a` de´terminer la forme de ces sessions. Nous pensons qu’elles devraient eˆtre dans l’ide´al
dispense´es par un professionnel de l’enseignement ou, a` de´faut, eˆtre supervise´es par l’en-
seignant de Jean-Claude. Ce dernier, par son expe´rience, est plus susceptible d’identifier
correctement la nature des lacunes de Jean-Claude et donc de trouver des me´thodes ap-
proprie´es pour les combler. Un tuteur professionnel ou guide´ par l’enseignant serait moins
enclin a` pratiquer un bachotage qui ne re´soudrait pas les proble`mes de fond. De plus, afin
de permettre a` Jean-Claude d’attaquer une nouvelle anne´e de gymnase en ayant assimile´
la matie`re des anne´es 7-8-9, il faut quelqu’un qui ait la capacite´ de trier les e´le´ments les
plus importants et d’apporter des exercices pertinents.
Malheureusement, le lyce´e ne permet pas de dispenser ce genre de soutien en interne.
Les se´ances d’appui sont en principe ouvertes a` tous ceux qui le de´sirent. Ainsi, meˆme pour
l’enseignant qui serait preˆt a` donner des cours d’appui individuel, cela se re´ve´lerait difficile.
De plus, chaque e´tablissement posse`de un budget limite´ et le nombre d’heures a` disposition
est relativement faible. Il faut donc passer par des personnes exte´rieures a` l’e´tablissement,
mais nous pensons vraiment qu’il faut que Jean-Claude ne se satisfasse pas d’un e´tudiant
qui lui fasse revoir la matie`re enseigne´e durant ses cours de mathe´matiques. Il serait
e´galement profitable que le tuteur puisse e´changer avec le maˆıtre de Jean-Claude afin de
cibler plus efficacement son travail. Ces mesures ne´cessiteront donc un fort investissement
personnel - et financier - de la part de Jean-Claude. Il va re´ellement devoir s’investir s’il
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souhaite rattraper son retard.
7.2 Dilemme entre un travail de fond ou de surface
De manie`re ge´ne´rale, il existe deux types d’approches lorsqu’on parle d’appui. La
premie`re consiste a` effectuer un travail de surface, avec une vision a` court terme. En se
basant sur les exigences imme´diates - de l’e´valuation a` venir par exemple - on se concentre
sur quelques points-cle´s qui puissent permettre de rapidement ame´liorer les re´sultats sans
ne´cessairement se soucier trop de la compre´hension sous-jacente et de la mise en lien.
Prenons par exemple le cas de Jean-Claude avec ses lacunes dans la re´solution d’e´quation.
Une approche de surface pourrait eˆtre la mise en place d’une proce´dure qui lui permette
de re´soudre ces e´quations. Il serait amene´ a` apprendre par coeur une marche a` suivre, sans
qu’il y ait ne´cessairement le souci de lui expliquer ce qu’est une e´quation et le pourquoi
des ope´rations autorise´es.
Cette approche - qu’on peut assimiler a` du bachotage - a l’avantage d’offrir des re´sultats
rapidement et facilement mesurables par l’apprenant. Elle a par contre l’inconve´nient de
ne pas solidifier les bases, et d’avoir une vise´e a` court terme. Les connaissances assimile´es
par ce type de de´marche sont souvent fragiles et peinent a` s’ancrer durablement. Le travail
de surface est une me´thode efficace pour des  apprentissages d’appoint . Mais nous ne
pensons pas qu’il s’agisse d’une bonne me´thode en cas de lacunes plus profondes. Le travail
de surface deviendra de plus en plus difficile et long et ne permettra pas l’acquisition de
notions plus avance´es.
La seconde approche consiste a` effectuer un travail de profondeur. Il s’agit de re-
voir les notions qui posent proble`me, voire de reconstruire totalement les concepts mal
maˆıtrise´s. Nous sommes la` dans une vise´e a` long terme. Les effets de ce type de travail
ne seront pas visibles imme´diatement. Mais en renforc¸ant les bases, l’apprenant offre une
meilleure assise aux nouveaux concepts. C’est l’approche qui a e´te´ utilise´e avec Jean-
Claude. En observant les profondes lacunes dans la maˆıtrise des e´quations de degre´ 1, M
Deruaz a choisi de consolider cette notion graˆce a` l’utilisation des balances. La difficulte´
du travail en profondeur re´side dans le fait qu’il est souvent plus difficile d’en mesurer les
re´sultats. Il pourrait paraˆıtre a priori inutile a` l’e´le`ve qui sollicite un appui dans le seul
but d’ame´liorer sa moyenne. Il demandera un investissement a` long terme a` l’e´le`ve, ainsi
que de la perse´ve´rance.
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Pour conclure, on notera que, quelle que soit l’approche choisie, un fort investisse-
ment personnel de la part de l’apprenant sera ne´cessaire. Rien n’est gratuit, et l’ensei-
gnant/tuteur ne pourra en aucun cas fournir le travail a` la place de l’e´le`ve. C’est a` ce
dernier de combler ses lacunes. Ne´anmoins, il ne faudra pas ne´gliger l’importance de l’ap-
port du tuteur. C’est lui qui guidera l’e´le`ve par ses interventions et ce quelle que soit
l’approche choisie. Une collaboration avec l’enseignant semble ne´cessaire en particulier si
le tuteur n’est pas professionnel de l’enseignement de la discipline. Un professionnel de
l’enseignement de la branche saura mieux que quiconque choisir une bonne approche et
varier sa manie`re d’aborder l’objet d’e´tude selon les circonstances.
8 Conclusion
Dans notre proble´matique, nous nous demandions d’ou` provenait le retard de Jean-
Claude et comment les enseignants, l’institution et Jean-Claude pouvaient agir pour que
la situation e´volue au mieux. En ce qui concerne la premie`re question, nous sommes
arrive´s a` la conclusion que Jean-Claude ne souffrait probablement pas de dyscalculie ou
d’une incapacite´ fondamentale a` acque´rir les mathe´matiques, vu ses capacite´s en calcul et
les progre`s effectue´s en une semaine d’appui. Les causes de son retard semblent d’abord
lie´es a` un travail insuffisant durant plusieurs anne´es. En cela, nous pouvons rejoindre
Philippe Meirieu [4] qui dit que le me´tier d’enseignant est un me´tier impossible, dans
le sens ou` il ne de´pend pas uniquement de l’enseignant, mais bien aussi de la volonte´
de l’e´le`ve. Une deuxie`me cause de l’envergure du retard de Jean-Claude a` son entre´e
au gymnase pourrait eˆtre les conditions de promotion du secondaire. Avec le syste`me
en vigueur, un e´le`ve peut passer son certificat avec des insuffisances non compense´es. On
communique ainsi a` l’e´le`ve que ses acquis ne sont pas suffisants, mais que cette insuffisance
lui permettra ne´anmoins de re´ussir ! L’e´le`ve comprendra qu’il est  nul  a` cause de ses
notes, mais ne verra pas la ne´cessite´ de travailler plus ou diffe´remment puisque ses mauvais
re´sultats sont paradoxalement  suffisants . Ce message cre´e chez l’e´le`ve une attitude
totalement improductive. A` l’entre´e au gymnase, les insuffisances sont moins tole´re´es
qu’au colle`ge, d’ou` parfois de retentissants e´checs. Nous n’avons pas pu e´tudier toutes les
sources possibles de ses lacunes, notamment l’enseignement qu’il a rec¸u ou sa situation
personnelle. Nos observations de l’appui nous permettent de de´duire que Jean-Claude
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a vraisemblablement le potentiel pour acque´rir le niveau en mathe´matiques requis pour
l’obtention d’une maturite´. Mais il sera par contre certainement incapable d’atteindre
ce niveau par lui-meˆme, au vu de l’ampleur de son retard et de son immaturite´ dans la
gestion de son travail. Nous avons fait le constat qu’actuellement, le gymnase n’avait que
peu de moyens pour eˆtre son propre recours [3] dans ce genre de situations car, d’une
part, les effectifs des classes ne permettent pas a` l’enseignant de s’occuper longtemps
d’un e´le`ve en particulier et, d’autre part, les e´tablissements ne pre´voient pas que les
enseignants dispensent des appuis individuels. Il semble que la meilleure solution - et
relativement facile a` mettre en oeuvre - soit une collaboration entre enseignant et tuteur.
Cette collaboration semble essentielle, surtout dans le cas d’un re´pe´titeur peu expe´rimente´
dans l’enseignement et qui aura tendance a` combler les lacunes au fur et mesure qu’elles
apparaissent, plutoˆt que de consolider les bases. Un professionnel de l’enseignement serait
bien e´videmment encore un meilleur choix, car il saurait certainement mieux planifier
l’appui sur le long terme et pousserait probablement l’e´le`ve a` former sa pense´e, son langage
interne. Il aurait e´galement aussi plus de facilite´ a` changer d’approche, permettant parfois
de de´bloquer un e´le`ve en difficulte´. Il est malheureusement rare que les tuteurs soient des
professionnels de l’enseignement. Et ceux qui le sont couˆtent cher !
L’appui dispense´ pendant cette semaine n’a pas e´te´ poursuivi sous une autre forme
durant le semestre. A` la fin de l’anne´e, Jean-Claude n’a pas accompli de progre`s remar-
quables en mathe´matiques ou dans les autres branches et nous ne savons pas s’il redouble
ou quitte le gymnase. Il est malheureusement fort probable que, meˆme en cas de redou-
blement, l’e´chec soit irre´me´diable.
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9 Annexes
9.1 Extrait 1 : Premier appui : minutes 0.00 a` 6.40
E:1
J’ai oublie´ ma trousse dans mon casier, par contre.2
P:3
C’est pas grave, parce que vous allez utiliser la craie pour e´crire. Donc euh.4
Alors, dites-moi tout sur votre relation, votre histoire avec les mathe´matiques.5
E:6
Depuis ou` ?7
P:8
Depuis que vous vous souvenez, depuis qu’il y a quelque chose a` dire.9
E:10
Ben, moi, j’ai un peu toujours eu des proble`mes en maths, parce j’e´tais plutoˆt11
fort en franc¸ais, quand meˆme. Ben j’avais pas des profs qui arrivaient a` me12
faire comprendre. J’ai beaucoup de retard et ben j’ai plein de lacunes.13
P:14
Quand vous dites toujours, c’e´tait de´ja` a` l’e´cole primaire ou vous avez l’im-15
pression que c’est apparu apre`s ?16
E:17
Ouais, j’avais de´ja` des proble`mes avec les proble`mes quoi.18
P:19
Ouais, je pense c¸a je regarderai c¸a d’ici demain, puis comme c¸a on pourra faire20
le point demain.21
A` l’e´cole primaire, des proble`mes avec les proble`mes ?22
E:23
Ouais.24
P:25
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Et puis apre`s ?26
E:27
Et puis apre`s ben, en 5-6e c¸a allait, juste avec les proble`mes. Et apre`s en 7-8-9,28
j’avais un prof que je m’entendais pas tre`s bien avec, mais je comprenais pas29
tellement sa manie`re d’enseigner et puis la`, j’ai pris du retard quoi.30
P:31
Il avait un nom ?32
E:33
Mme Ducommun (nom d’emprunt)34
P:35
Oui, je vois qui c’est.36
E:37
Je ne dis pas que c’est une mauvaise prof mais...38
P:39
Je ne dis pas que c’est ce que vous avez dit, mais...40
Bon, et dans les autres branches c¸a allait ?41
E:42
Ouais.43
P:44
Et quand vous devez utiliser les maths en physique ou en e´conomie, c¸a se passe45
comment ?46
E:47
Mieux mais pas super. E´conomie c¸a va mais physique non.48
P:49
Oui d’accord.50
E:51
J’ai un blocage.52
P:53
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Bon maintenant, j’ai e´te´ regarder vos re´sultats, alors je confirme qu’en maths54
ce ne va pas tre`s bien, mais ce n’est pas qu’en maths ?55
E:56
Non, non, c’est pas ge´nial. C’est juste que je ne travaille pas assez.57
P:58
Pas assez ou carre´ment pas ?59
E:60
Pas.61
P:62
D’accord.63
E:64
Mais si je m’y mettais, j’arriverai. C’est pas pour dire, je pense aise´ment, a`65
part en maths. C’est juste c¸a.66
P:67
Pis, vous attendez quoi pour vous y mettre ?68
E:69
C’est la question.70
P:71
La semaine des quatre jeudis ? Bon, cette anne´e, elle est cuite.72
E:73
Ouais.74
P:75
L’anne´e prochaine vous allez faire quoi ? Vous allez redoubler ou vous allez76
aller ailleurs ?77
E:78
J’en sais rien encore, je vais peut-eˆtre essayer d’aller apprendre l’allemand ou79
l’anglais parfaitement.80
P:81
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Ouais, euh. Je peux savoir pourquoi vous vous eˆtes inscrit a` cet appui de82
maths ?83
E:84
Euh, ben, pour m’ame´liorer.85
P:86
Pour vous ame´liorez en maths ?87
E:88
Ouais89
P:90
Bon, c¸a veut dire que vous avez quand meˆme pas renonce´ a` re´ussir le gymnase ?91
E:92
Non, non, c’est meˆme pas que, c’est juste, c’est meˆme pas que je n’ai pas envie93
de comprendre. C’est que j’ai pris trop de retard et puis maintenant je suis94
largue´.95
P:96
Ouais97
E:98
Je ne dis pas que c¸a peut faire des miracles, c¸a peut peut-eˆtre m’aider, quand99
meˆme.100
P:101
Ah, suˆrement, c¸a peut meˆme peut-eˆtre faire des miracles. C¸a de´pend de ce102
qu’on appelle un miracle. Mais...Bon !103
Vous n’aimez pas les proble`mes, vous m’avez dit, depuis toujours ?104
E:105
Ouais.106
P:107
Bon, on ne va pas commencer par un proble`me, parce qu’on va pas attaquer108
directement par le proble`me. Je vais e´crire au tableau.109
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(L’enseignant e´crit l’e´quation x2 − 5x + 6 = 0)110
E:111
Mais c¸a aussi, meˆme une e´quation basique, je sais pas la faire.112
P:113
Donc vous savez que c’est une e´quation. Pourquoi c’est une e´quation ?114
E:115
Parce qu’il y a un x e´gale 0.116
P:117
Parce qu’il y a un x e´gale 0, ouais, c’est pas mal.118
P:119
Il faut peut-eˆtre que je vous dise comment j’aimerais travailler. En fait, j’ai-120
merais avoir acce`s a` ce que vous ne dites pas. C’est vrai que quand vous faites121
des exercices de maths, en particulier dans les travaux e´crits, mais aussi en122
classe, ce qu’on vous demande c’est d’e´crire les choses et de faire le moins de123
bruit possible, mais avant d’e´crire y a des choses que vous pensez, que vous124
vous dites inte´rieurement. Et moi, j’aimerais avoir acce`s c¸a.125
E:126
Ben, je me dis toujours :  Je n’y arriverai pas, j’y arriverai pas. 127
P:128
Oui, mais, il faudrait qu’on modifie un peu cela. Mais en effet, y a pas que c¸a,129
c’est une e´quation et je ne sais pas re´soudre les e´quations. Y a aussi, j’aime pas130
les maths, j’y arriverai pas c’est trop dur. C¸a j’ai de´ja` fait dix-milles fois faux,131
c’est pas la dix-mille-unie`me fois que je vais faire juste. Y a plein de choses qui132
ne sont pas mathe´matiques qui sont plus e´motionnelles voir affectives aussi. C¸a133
vous avez le droit de le dire aussi. Et puis e´videmment que ce langage inte´rieur,134
il est destine´ a` vous. Donc y a pas besoin de dire tous les mots, y a pas besoin135
de faire des phrases structure´es puisque c’est vous qui devez comprendre. Bon.136
Je vous demande d’essayer d’exte´rioriser mais c’est toujours a` vous que vous137
parlez. Et pis moi, j’essaie de prendre ce que je peux prendre. Vous ne le138
transformez pas pour que ce soit a` moi que vous parlez. C’est toujours a` vous139
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qu’il est destine´ sauf que j’aimerais l’entendre. Alors, je pourrais mettre des140
e´lectrodes avec des micros inte´rieurs, mais euh, je ne suis pas suˆr que vos141
parents seraient tre`s contents de vous voir rentrer avec des petits trous sur la142
teˆte. Donc, c’est pour c¸a que j’ai besoin de votre collaboration.143
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9.2 Extrait 2 : Premier appui : minutes 6.40 a` 10.38
Tableau noir :
(1) 7x− (3x− 5) = 2(x− 1)− 5
(2)(−21x− 35) = (2x + 2)− 5
P:1
Donc, vous ne savez pas comment on attaque ce truc ? ... que vous avez appele´2
e´quation.3
E:4
Je sais qu’il faut isoler les x et puis les x2 et puis les nombres.5
P:6
Ouais, le proble`me c’est que...7
E:8
On les passe de l’autre coˆte´.9
P:10
Mais maintenant, vous m’avez dit y a quoi comme...11
dans x2 − 5x + 6, vous arrivez a` de´tecter combien de cate´gories ?12
E:13
Trois14
P:15
Y a combien de coˆte´s ?16
E:17
Un,...,deux.18
P:19
Deux, donc vous eˆtes mal barre´ pour mettre un truc de chaque coˆte´.20
E:21
Il faut enlever le carre´.22
P:23
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On pourrait...24
Alors on va commencer plus loin.25
Il e´crit une e´quation de degre´ un. (1)26
P:27
De´ja` est-ce que c’est aussi une e´quation ?28
E:29
Oui30
P:31
Pourquoi ?32
E:33
Parce qu’il y a quelque chose e´gale quelque chose.34
P:35
Ouais, bon, on va se contenter de cette de´finition-la` pour l’instant.36
L’e´quation de gauche, elle e´tait de quel degre´ ?37
E:38
Deuxie`me.39
P:40
Pis celle-la` ?41
E:42
Premier degre´.43
P:44
Du premier degre´.45
Comment est-ce que vous l’attaqueriez celle-la` ?46
E:47
Avec la distributivite´.48
P:49
Ouais, c’est pas une mauvaise ide´e, bon, ben distribuez !50
(Jean-Claude commence a` re´soudre.)(2)51
P:52
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Je vous laisse faire et apre`s je vous poserai des questions.53
Alors on va regarder ce qu’il y a` droite. Deux fois x moins un (2(x− 1)), vous54
avez e´crit deux x plus deux (2x+ 2). Vous pouvez essayer de dire ce que vous55
avez fait comme ope´ration ?56
E:57
J’ai fait deux fois x (2x) ... carre´ (l’e´le`ve corrige en x2) et apre`s deux fois58
moins un (2 · (−1)).59
P:60
Deux fois moins un deux ou moins deux(2 · (−1) = 2 ou −2) ? 2 ? Pourquoi ?61
E:62
Parce que moins fois moins c¸a fait plus.63
P:64
Ouais, mais dans 2 · (−1) ?65
E:66
...l’e´le`ve change le signe plus en moins67
P:68
Et puis a` gauche ?69
E:70
C’est 2x.71
P:72
On regarde a` gauche ce 7x− (3x− 5).73
Vous m’expliquez les signes ?74
E:75
Sept fois moins troix x (7 · (−3)x)... c¸a fait −21x276
P:77
Bon d’accord et puis ?78
E:79
change un moins en plus.80
Sept fois ... sept x moins moins cinq (7x− (−5)) c¸a fait plus.81
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P:82
Ce −21x vous me l’expliquez ? Vous me le re´expliquez ?.83
E:84
Sept fois moins trois (7 · (−3)).85
P:86
Il est ou` le fois ?87
E:88
Faut l’inventer, je sais pas.89
P:90
Ben, moi, je vais vous e´crire ce que vous avez fait.91
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9.3 Extrait 3 : Premier appui : minutes 38.42 a` 41.10
P:1
J’aimerais que vous soyez conscient que ... en bossant un maximum cette2
semaine, au prochain travail e´crit de maths, vous allez faire 2. Parce que c¸a3
n’aura pas e´te´ assez. Pour que c¸a finisse par payer, ben il faudra attendre plus4
longtemps et ce qui va eˆtre difficile c’est pas vos capacite´s intellectuelles.5
E:6
C’est le retard ?7
P:8
Non, c’est de ne pas vous de´courager, c’est votre volonte´. La difficulte´ c¸a va9
eˆtre c¸a, de ne pas vous de´courager parce que c¸a va eˆtre tre`s long. Moi, je dirai,10
dans votre situation, vous eˆtes en e´chec, votre anne´e est perdue, malgre´ vos11
efforts.12
E:13
Au fond de moi, je me dis qu’elle n’est pas force´ment perdue cette anne´e.14
P:15
Mais de toute fac¸on, meˆme si vous la re´ussissez et que vous ne bossez pas ces16
maths a` fond, vous re´ussirez jamais la deuxie`me.17
E:18
Oui, c’est vrai, je sais19
P:20
Donc, de toute fac¸on vous pouvez pas vous permettre de continuer avec cet21
e´tat-la` en maths.22
E:23
Ouais, je sais.24
P:25
J’ai envie de dire, euh ouais, au secondaire I, ils auraient jamais duˆ vous laisser26
continuer. Ils auraient duˆ vous arreˆter, vous forcer.27
E:28
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Au secondaire I ?29
P:30
Au colle`ge.31
E:32
Apre`s la neuvie`me ?33
P:34
Non, avant,apre`s la neuvie`me vous aviez votre certif’, ils s’en fichent ; il vous35
voient partir et puis ils disent bon courage pour continuer la route. Non, c’est36
en septie`me qu’on aurait pas duˆ vous laisser passer en huitie`me comme c¸a. On37
aurait duˆ vous laisser passer en huitie`me en vous forc¸ant a`...38
E:39
En septie`me c¸a allait, j’avais 4,5 de moyenne quand meˆme.40
P:41
Ouais, bon... Ok. j’ai des doutes la`. C¸a, c’est vraiment le programme de42
septie`me.43
E:44
Mais je faisais vraiment jamais mes devoirs.45
P:46
Vous n’eˆtes pas le seul... Et les autres n’ont pas ces fautes-la`. ... Vous n’eˆtes47
pas stupide. Il faut en tout cas pas que vous mettiez c¸a dans la teˆte.48
E:49
Je pense que oui en maths.50
P:51
Non, non...non,non, sauf que vous avez pas compris les bases et que si on n’a52
pas les bases, on ne peut pas construire la suite. On n’a aucune chance. Donc,53
il faut construire ces bases.54
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9.4 Extrait 4 : Deuxie`me appui : minutes 1.17 a` 3.36
Donne´e de l’e´quation a` re´soudre :
13 + (y + 3) = 7
E:1
Pour cela, on va imaginer ce qu’il y a dans la parenthe`se a` la place de y.2
P:3
Ouais, peut-eˆtre.4
Quand je dis peut-eˆtre, c’est pas comme c¸a que moi je voyais les choses, mais5
par contre on peut s’en sortir comme c¸a. C’est pour c¸a que...6
E:7
Le proble`me, c’est que moi je fais de teˆte toujours, c’est c¸a.8
P:9
Ouais, alors dites-moi.10
Faites de teˆte, mais de teˆte vous ne faites pas d’un coup comme c¸a ?11
E:12
En fait, je fais des...13
Ben, de´ja`, sachant que la` (montrant le y avec la craie) ce sera un plus, non14
non ce sera un ...un moins.15
P:16
Ouais.17
E:18
Pis ben apre`s, je fais par exemple moins six plus trois, c¸a fait moins trois,19
ensuite treize moins trois, c¸a fait dix, donc c¸a va pas, et puis je fais plein20
d’essais comme c¸a, et puis apre`s si on fait moins neuf (il e´crit au-dessus de la21
parenthe`se le calcul avec −9 la place de y puis en dessous 13− 6 = 7), c¸a fait22
moins six.23
Mais c¸a joue pas, je peux pas le pre´senter comme c¸a. C’est c¸a que je veux dire.24
P:25
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Bon c’est juste. Maintenant, est-ce que vous avez trouve´, bon, vous avez com-26
mence´ par moins six plus trois, vous avez trouve´ dix ?27
E:28
Oui29
P:30
Apre`s vous avez directement essaye´ moins neuf. Au hasard ?31
E:32
Non, parce que je connaissais par exemple.33
P:34
Vous l’aviez de´ja` fait avant ?35
E:36
Ouais je l’ai fait. J’ai fait moins quatre, moins cinq jusqu’a` trouver moins neuf37
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9.5 Extrait 5 : Deuxie`me appui : minutes 4.30 a` 5.30
En parlant de la me´thode de re´solution des e´quations du premier degre´ de Jean-Claude.
P:1
C¸a, on a vu, vous avez vu en huitie`me pour la premie`re fois ce genre de chose.2
E:3
Oui, je sais [...]4
P:5
[...]Ma question c’est, est-ce que vous avez toujours fait comme c¸a ? Ou est-ce6
que vous pensez qu’un jour vous avez fait autrement mais sauf que vous avez7
oublie´ cette strate´gie ?8
E:9
Non c¸a j’ai de´ja` fait autrement mais justement mais comme je me rappelle10
plus ... ben je fais comme c¸a11
P:12
Et vous eˆtes bien conscient que comme c¸a vous avez aucune chance ?13
E:14
Ouais15
P:16
Donc il faut vraiment changer cette strate´gie.17
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9.6 Extrait 6 : Deuxie`me appui : minutes 26.29 a` 31.41
Reproduction du tableau noir.
En rouge nume´rotation des e´tapes correspondantes au texte. Dans le texte, nous indique-
rons le moment des e´critures par () et leurs effacements par (*).
Les e´critures(10,11) sont a` la place de (1,2,3,4). Dans tout cet extrait, c’est M.Deruaz qui
e´crit au tableau.
(1) x + 3 = 7
x + 3 7(2)
x + 3 + 2 7 + 2(3)
x + 3− 3 7− 3(4)
5 + 1(10b) −1 + x + 1(10a)(10)
6 x(11)
5− x− 2 −3=(5)
5− x− 2 + 2 −3 + 2(6)
5− x −1(7)
5− x + x −1 + x(8)
5 −1 + x(9)
P:1
Une e´quation c’est une balance. On vous a de´ja` dit c¸a ?2
E:3
Non.4
P:5
En murmurant et regardant ces feuilles C’est pas le bon que j’ai... euh. Une6
e´quation c’est une balance. Une balance de marche´, une de ces balances a` deux7
plateaux.8
E:9
Hmmm.10
P:11
Alors, je vais essayer de vous en fabriquer une. (1)12
Bon, j’ai une balance qui est e´quilibre´e. D’un coˆte´ j’ai x + 3, de l’autre coˆte´,13
j’ai 7.(2)14
Pour qu’elle reste e´quilibre´e, ma balance, il faut que j’enle`ve ou que j’ajoute15
des deux coˆte´s la meˆme chose. Si j’ajoute plus d’un coˆte´ que de l’autre, c¸a va16
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se de´se´quilibrer, vous eˆtes d’accord avec c¸a ?17
Donc, par exemple, on peut faire x + 3 + 2 e´gale 7(3)18
E:19
-2...+2.20
P:21
+2. Vous me direz, bon, ben, voila` on n’a pas gagne´ grand-chose. Mais je peux22
aussi faire (4), x + 3− 3 et de l’autre coˆte´ alors j’ai ?23
E:24
7 + 3− 325
P:26
x+3. On oublie le 7, c’est moi vous perturbe, j’ai e´crit une e´tape interme´diaire27
qui ne vous sert a` rien (2*,3*) de x + 3 pour arriver a` x + 3− 3.28
E:29
7− 330
P:31
7− 3. x + 3− 3, c¸a fait quoi ?32
E:33
x.34
P:35
7− 3 ?36
E:37
438
Mais la`, j’arrive a` le voir devant une e´quation , j’ai, j’y arrive pas a` voir c¸a...ou39
rajouter ou enlever.40
P:41
Alors...x, je ne sais plus de ce que c’e´tait mais...42
5− x− 2 = −3 (5)43
Ce−2, il ne me plaˆıt pas. Qu’est-ce que je dois faire pour le tuer ? Sur le plateau44
ou` il est.45
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E:46
Mettre un -2,...+2. (6)47
P:48
Mettre un +2. Si j’ai mis +2, on met +2 la`, sinon c¸a se de´se´quilibre, donc c¸a49
devient quoi ?50
E:51
5− x...puis de l’autre coˆte´ 1. (7)52
P:53
−3 + 2.54
E:55
Euh, −1.56
P:57
Maintenant, j’aime pas avoir −x.58
E:59
Euh, on fait plus x.(8)60
P:61
On fait plus x.62
E:63
5− x + x et −1 + x.64
P:65
(9) On de´me´nage et −1 + x. Quel va eˆtre l’e´tape suivante alors ?66
E:67
Ben, la` on peut essayer de deviner ou non. Y a encore une e´tape ?68
P:69
Y a encore une e´tape. (1*,4*)70
E:71
−1 + 6 ?72
P:73
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Non, qu’est ce qui vous de´range ? Nous, on veut x.74
E:75
le −176
P:77
Il faut faire quoi pour le tuer le −1.78
E:79
+5− 1...−1.80
P:81
−1...+1(10a) +1.(10b)82
P:83
(11)On essaie pour un moment comme c¸a, mais c¸a va eˆtre tre`s long.84
E:85
Oui, je sais.86
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9.7 Extrait 7 : Deuxie`me appui : minutes 50.36 a` 52.49
E:1
Le proble`me c’est que de`s que je ne trouve pas, je commence a` paniquer et je2
fais n’importe quoi. C¸a m’e´nerve de ne pas trouver.3
P:4
Bon c¸a, ce quand meˆme pas si surprenant parce que j’imagine que vous n’avez5
pas tellement confiance en vos compe´tences en mathe´matiques vu les notes6
que vous vous prenez depuis longtemps.7
E:8
Non, pis, je me dis que de toute fac¸on, je n’y arriverai pas et que je suis nul9
en maths. Je n’essaie meˆme pas en fait.10
P:11
Ouais, je vous ai dit quoi, hier a` ce propos. Vous avez le droit de le penser. Je12
pense que l’institution vous a, a tout fait pour que vous pensiez que vous eˆtes13
nul en maths. Peut-eˆtre que vous avez aussi fait votre part dans la de´marche.14
Mais, bon. Maintenant si vous eˆtes nul en maths et que c’est vrai, vous ne15
pourrez pas avoir votre matu. Vous n’y arriverez pas. Donc deux options, soit16
vous eˆtes nul en maths et vous acceptez de vivre avec mais c’est sans matu,17
soit vous avez du retard en maths, mais vous n’eˆtes pas nul et vous acceptez18
de combler une partie de votre retard, et si vous eˆtes assez bon ailleurs, vous19
aurez votre matu. Il me semble que la deuxie`me solution est..., de´bouche sur20
quelque chose de plus inte´ressant pour vous. Par contre, c’est pas la solution21
de facilite´. C¸a, c’est suˆr. C’est pas la solution a` avoir des satisfactions tous les22
jours. Vous voulez faire quoi apre`s ? Vous savez ?... Vous avez le droit de ne23
pas savoir, a` votre aˆge.24
E:25
J’aimerais bien faire du droit, ouais, c¸a m’inte´resse le droit.26
P:27
Le droit, ouais, ben, pour faire le droit il faut une matu. Bon, rien que c¸a,28
c’est de´ja` une bonne raison. Mais, moi, je vais aussi vous dire quelque chose :29
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pour faire du droit, il faut aussi avoir un esprit assez carte´sien. Donc le droit30
c’est assez proche des maths.31
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9.8 Extrait 8 : Troisie`me appui : minutes 2.40 a` 7.50
Tableau noir :
(1)5x− 7 = 3x + 2
(2)=5x− 7 + 7 = 3x + 2 + 9
(3)5x = 3x + 9
(4)5x− 3x = 93x + 9− 3x
(5)2x = 9
(6)x = 4.5
Extrait :1
P:2
C¸a veut dire que maintenant avec cette me´thode vous arrivez a` re´soudre une3
e´quation du premier degre´ qui est pre´sente´e sous cette forme-la`.4
Est-ce qu’on essaie de voir, comment est-ce qu’on peut passer de cette me´thode5
a` celle que probablement vous devez voir de temps en temps au tableau ?6
E:7
C’est juste que je peux pas faire les dessins et je dois juste mettre les e´gales.8
P:9
D’accord, alors ce que je vous propose c’est que vous recopiez, mais on essaie10
d’eˆtre un peu plus, c¸a prendra moins de place parce qu’il n’y aura pas les11
balances. On essaie vraiment de rec...,d’e´crire en colonne, de ne pas passer en12
ligne.13
E:14
La meˆme ?15
P:16
Oui, mais avec des e´gales, sans les dessins de balances.17
E:18
Mais, je ne sais pas si je peux mettre...(1,2)19
P:20
Oui, posez votre question.21
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E:22
Je peux mettre comme c¸a, ou je dois mettre une barre, pis mettre plus ?23
P:24
Alors, qu’est-ce...Moi, y a de´ja` quelque chose qui me pose un proble`me. C’est25
votre e´gale au de´but de la ligne.26
E:27
Ah, oui.28
P:29
Ouais, ou bien carre´ment rien. On ne met rien pour commencer.30
Alors, maintenant, c¸a c’est le plateau de gauche de la deuxie`me balance. Il est31
e´gal a` quoi le plateau de gauche de la deuxie`me balance ?32
E:33
Oui, euh, a` 3x + 2 + 7. Mais...Normalement... je sais plus.34
P:35
On ne va pas essayer de retrouver les souvenirs que vous avez du tableau noir.36
On va essayer de reconstruire les e´tapes, les unes apre`s les autres par contre...37
Ouais, non, c¸a va comme c¸a.38
E:39
5x c¸a fait juste 5x. 3x + 9.40
P:41
On n’a pas fait que c¸a d’ailleurs. On a encore fait quoi. A` droite, on a fait42
2 + 7.43
E:44
On a fait −7 + 7.45
Ouais ,alors, euh.46
Bon apre`s.47
C’est 3x qui nous de´range,donc on va faire moins 3x, c¸a fait 9.48
P:49
Vous regardez ce qui est e´crit dans les plateaux des balances.50
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E:51
Mais, c’est juste.52
P:53
Ouais, sauf que ce qui est en face de 5x− 3x c’est 3x + 9− 3x.54
E:55
Mais, je dois le re´crire ?56
P:57
J’aimerais bien.58
C’est pas c¸a qui est e´crit.59
E:60
Donc on soustrait, c¸a fait 2x, on annule celui-la` avec celui-la`, pis c¸a fait 9. Pis61
apre`s on divise par 2.62
P:63
Ouais, c¸a c’est tre`s bien, vous baissez un tout petit peu le tableau pour qu’on64
voie les choses depuis en haut.65
E:66
Comme c¸a, je peux le pre´senter en test ?67
P:68
C¸a je pense que si vous le pre´senter... Mais a` part c¸a, je pense que si vous69
pre´sentez les balances en test, je suppose qu’on vous mettra tous les points.70
Et vous n’avez pas besoin de pre´senter a` votre voisin comment vous faites.71
Et votre prof, ce qui l’inte´resse c’est que vous fassiez juste, quelle que soit la72
me´thode. Elle pre´fe´rera que vous fassiez juste avec une balance : juste, qu’avec73
une me´thode qui ressemblent plus a` la sienne qui donne des re´ponses qui sont74
fausses. On essaie maintenant d’en faire une autre mais sans les balances.75
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Re´sume´
Ce me´moire prend place dans le cadre d’une recherche ge´ne´rale des professeurs M.Deruaz
et T.Dias sur la dyscalculie dans le secondaire II. Ces deux chercheurs se demandent si
les grosses lacunes en mathe´matiques observe´es chez certains e´tudiants et associe´es a` de
la dyscalculie, sont d’origine ge´ne´tique ou plutoˆt dues a` l’enseignement. Dans le cadre de
cette recherche, ils s’inte´ressent a` des e´le`ves totalement perdus en mathe´matiques.
Notre travail se concentre sur l’e´tude de cas d’un tel e´le`ve que nous nommerons Jean-
Claude. Cet e´tudiant de premie`re anne´e de gymnase a une moyenne de mathe´matiques
infe´rieure a` 2. Nous utilisons comme outil quatre vide´os tourne´es lors d’un appui donne´
a` Jean-Claude dans ce gymnase. Nous les avons analyse´es dans le but de de´terminer les
causes du retard de Jean-Claude et l’action possible des enseignants, de l’institution et
de Jean-Claude afin d’ame´liorer la situation.
Nous sommes arrive´s a` la conclusion que le retard de Jean-Claude est majoritairement duˆ
a` manque d’inte´reˆt et de travail pendant plusieurs anne´es et a` l’institution qui l’a laisse´
accumuler ce retard sans agir. Nous avons constate´ que le gymnase a peu de moyens pour
permettre a` Jean-Claude de re´ussir sa maturite´. Il aurait en effet besoin d’un enseignement
diffe´rencie´ et le gymnase n’a pas de structure pour apporter une aide personnalise´e. Son
enseignant pourrait toutefois collaborer avec un tuteur que Jean-Claude engagerait a`
ses frais. Mais qu’au final, seulement Jean-Claude par son travail, sa perse´ve´rance et sa
volonte´ peut influer sur sa re´ussite.
Mathe´matiques - Difficulte´s - Dyscalculie - Appui - Gymnase - Didactique
